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Von der Notwendigkeit einer Inszenierung entdramatisierter
Geschlechterverhältnisse im Bildungswesen
Zusammenfassung
Die neue Koedukationsdebatte problematisiert aufgrund empirischer Befunde die Tragfähigkeit
koedukativer Bildungsinstitutionen. Begleitet von kritischen Anmerkungen zur Wissenschaftlich¬
keit ihrer Aussagen verpflichtet sie sich dabei polaren Geschlechterkonstrukten, die - so die These
des Artikels - eine Perpetuierung historischer Muster in den Geschlechterverhältnissen bewirken.
Der Beitrag sucht nach Hintergründen dichotomer Entwürfe im Koedukationsdiskurs,
1. Zur (begründeten) Fortschreibung der Koedukationsdebatte
Als in den 70er Jahren staatliche Bildungsinstitutionen von Schüler/innenprote¬
sten gegen Zensuren, autoritäre Strukturen im Bildungsbereich, mangelnde
Mitbestimmung und veraltete Lehrpläne erfaßt werden, entwickeln sich im Um¬
feld monoedukativ betriebener Bildungseinrichtungen vielerorts engagierte
Debatten um die Einführung der Koedukation im öffentlichen Schulwesen. Der
programmatische Strang des Koedukationsdiskurses, eingebettet in Diskussio¬
nen um Gleichberechtigung, Chancengleichheit und sexuelle Befreiungsstrate¬
gien, schlägt sich in den 70er Jahren in den Schulverfassungen der Länder nie¬
der; die Koedukationsschule setzt sich als Regelschule durch und steht
schließlich auch unter rechtlichen und schulorganisatorischen Aspekten nicht
mehr zur Diskussion (Brehmer 1987, S. 84f.).Doch die im mainstream der 70er
Jahre erkämpfte Koedukation wird bezahlt mit der tendenziellen Eliminierung
von Differenzierungskategorien: Mädchen und Jungen sollen laut Anspruch
gleiche Chancen unter unterschiedlichen Startvoraussetzungen erhalten, die
nun nicht mehr benannt werden müssen - denken wir etwa an das sprachliche
Unsichtbarmachen des weiblichen Geschlechtes im Bildungsbereich (vgl. Breh¬
mer 1991, S. 35ff.). Der feministische Protest an dieser Entwicklung, die vor dem
Hintergrund der historischen Dimension des Koedukationsdiskurses betrachtet
werden muß (vgl. Kleinau/Opitz 1996 a/b) und unter dieser Perspektive als
Fortschreibung der Geschichte der Frauenbildung als Geschichte der systemati¬
schen Ausgrenzung und Unterdrückung des weiblichen Geschlechtes verstan¬
den werden kann (Faulstich-Wieland/Horstkemper 1996), artikuliert sich
1980 mit der Gründung einer „Gruppe Sexismus in der Schule", die in der Frau¬
enzeitschrift „COURAGE" publiziert (Faulstich-Wieland 1991, S. If.). 1981
erscheint ein spektakulärer Artikel von Ingrid Strobl in der Zeitschrift
„EMMA", in dem die Verfasserin die Gründung feministischer Mädchenschu¬
len propagiert (Strobl 1981).
Feministische Erziehungswissenschaftlerinnen schließen sich der von Strobl
Z.f.Pnd.,44.Jg.l'WK,Nr.2
254 Weitere Beiträge
geäußerten Skepsis gegenüber emanzipatorischen Effekten koedukativer Bil¬
dungsinstitutionen an. Sie kritisieren die empirische Schulforschung als parteili¬
che Unternehmung, in der über die Ausblendung der Kategorie „Geschlecht"
Frauendiskriminierung und Stabilisierung der hierarchischen Geschlechterver¬
hältnisse betrieben werden (Nyssen/Schön 1994, S. 345f.). In der Konsequenz
werden Daten erhoben, die den kritischen Blick für koedukative Situationen
und „heimlichen Lehrplan" schärfen: es werden Erhebungen zu Sexismus in
Curricula und Schulbüchern (Brehmer 1991),zu Aufmerksamkeitsverteilungen
im Unterricht (Frasch/Wagner 1962), zu Interaktionsmustern im Klassenzim¬
mer (Brehmer 1991), zu „Geschlechterrevieren des Wissens" (Kreienbaum
1992), zu Lernverhalten und Leistungsbeurteilungen der Geschlechter (Breh¬
mer 1991), zu Attribuierungsstrategien von Jungen und Mädchen (Kreienbaum
1992) im Kontext unbewußter Orientierungen weiblicher Lehrpersonen (Flaa¬
ke 1990) und zu Zusammenhängen zwischen Geschlecht und Selbstvertrauen
(Horstkemper 1987) gemacht. Die kritische Jungen- bzw. Mädchenarbeit rückt
in den Mittelpunkt der pädagogischen Fachdiskussion. Daß emanzipatorische
pädagogische Arbeit dabei nicht gleichzusetzen ist mit monoedukativen Ent¬
würfen, scheint u.a. begründbar mit Schüler- und Schülerinnenbefragungen, die
ein Votum für Koedukation abgeben (Faulstich-Wieland/Horstkemper 1995);
zudem wird auf die Notwendigkeit, Koedukation als Form der Erziehung beider
Geschlechter zu begreifen, verwiesen (Faulstich-Wieland/Horstkemper 1996,
S. 518).
Der Koedukationsdiskurs ist dabei den hier im Wissenschaftsdiskurs ange¬
stimmten moderaten Tönen zum Trotz immer noch ein Kampfdiskurs. Hanne¬
lore Faulstich-Wieland kommentiert: „Historisch wie aktuell geht es in der
Koedukationsdiskussion um die Stellung der Geschlechter zueinander, wobei
die Vormachtstellung der Männer sich bis heute erhalten hat, die Mechanismen
ihrer Sicherung sich jedoch ebenso wandeln wie der Beitrag, den Frauen selber
daran haben" (Faulstich-Wieland 1991, S. 9). Wenn Heiner Drerup 1997 die
neuere Koedukationsdebatte in provokativer Absicht als Bewegungs- und Ver¬
ständigungsliteratur bezeichnet und ihr unter anderem normative Setzungen,
ausbleibenden Rationalitätsfortschritt, Moralisierungen, methodische Unsi¬
cherheiten, parteiliche Argumentationen und Mythenbildung bescheinigt
(Drerup 1997), so könnte dies als entsprechender Sicherungsimpuls eines Wis¬
senschaftlers gedeutet werden.
In meinem Beitrag vertrete ich die These, daß der wissenschaftliche Koedu¬
kationsdiskurs den binär polaren Geschlechterkonstrukten in parteilicher Ab¬
sicht verbunden ist. Die dichotom organisierten Theorieversatzstücke der De¬
batte (vgl. Tzankoff 1996, S. 213) übernehmen angesichts des rasanten Wandels
von Weiblichkeit (vgl. Roer 1994) und der damit einhergehenden Instabilität
der Geschlechterverhältnisse (vgl. Rang 1994) eine orientierende Funktion. Die
programmatische Verhaftung in Antinomien, die auch die Kritik der Koeduka¬
tionskritik erfaßt, führt dabei notwendig zur Perpetuierung historischer Muster.
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2. Programmatische Jungen- und Mädchenarbeit an einer Freien Schule:
zwischen alternativer Orientierung und unbewußtem Arrangement
Daß solche Fortschreibungstendenzen zugleich auch ungewollte und ungeliebte
Nebenprodukte kreativer pädagogischer Arbeit darstellen können, läßt sich an¬
hand einer Studie, die von Ende September bis Anfang November 1996 an einer
Freien Schule im norddeutschen Raum durchgeführt wurde, belegen. Die Mo¬
delleinrichtung ist ein selbstverwaltetes, von Eltern initiiertes Projekt, 2 Pädago¬
gen und 4 Pädagoginnen leben/lernen mit 45 Kindern im Alter von 5 bis 11
Jahren.
Die Alternativinstitution, die unter den Stichwörtern Kindzentrierung,
selbstorganisiertes Lernen, Vielfalt der Lernformen, ganzheitliches Lernen, al¬
tersgemischte Gruppen sowie gleichberechtigtes Miteinander von Erwachsenen
und Kindern betrieben wird, gewinnt ihre Konturen aus der Einbindung in die
historische reformpädagogische Diskussion um Schulentwicklung und Schulre¬
form. Die in reformpädagogischen Modellen angedachte (kritische) Koeduka¬
tion - in den Versuchsschulen der Weimarer Zeit häufig unterlaufen durch man¬
gelnde theoretische Unterlegung (Hansen-Schaberg 1996) - wird im Alterna¬
tivmodell weitergedacht zur Institutionalisierung eines wöchentlichen mono¬
edukativen Tages. Kinder sollen laut Schulprogramm dazu ermuntert werden,
geschlechtsuntypische Impulse auszuagieren; Mädchen- bzw. Jungentag verste¬
hen sich insofern als Entwicklungsangebote. Dabei sind alternative Ge¬
schlechtsrollenentwürfe, die Geschlechterverhältnisse verändern sollen, Pro¬
gramm.
In problemzentrierten Interviews (vgl. Witzel 1982), die als qualitative Ver¬
fahren die Entfaltung der Problemlage aus der Sicht der Betroffenen ermögli¬
chen und gleichzeitig mit Hilfe des Leitfadens eine Bündelung der Aussagen
erlauben, wurden die Pädagogen/innen über ihre Erfahrungen mit monoeduka¬
tiven Phasen im Schulalltag befragt.
In der Studie bestätigen die Befragten, die in der Tradition der Kinderladen¬
bewegung arbeiten, ihren hohen theoretischen Anspruch an die Alternativpäd¬
agogik: die beiden Lehrer entwickeln die Vision eines Jungenarbeitskonzeptes,
die Lehrerinnen wollen der Benachteiligung von Mädchen gezielt entgegenwir¬
ken. Die emanzipatorischen Ansprüche der Pädagogen beziehen sich auf den
Beziehungs-, den Arbeits- und den Versorgungsbereich in der Jungenarbeit; sie
wollen den Jungen kritisches Gegenüber sein und gemeinsam mit ihnen einen
Weg zur Entwicklung ihrer Geschlechtsidentität beschreiten. Die Pädagoginnen
dagegen entwerfen alternative Frauenbilder, an denen sie sich in der Mädchen¬
arbeit orientieren; es ist die Rede von starken, selbstbewußten Frauen, die ihre
Interessen wahrnehmen und solidarisch handeln. Die emanzipatorischen An¬
sprüche der Frauen, die insgesamt den Jungen zugeneigt scheinen („... Ich wür¬
de die Jungs vermissen, ich find' Jungs klasse!", so eine Interviewpartnerin) in¬
volvieren die Jungenarbeit: Jungen müssen Fürsorge und Verantwortung lernen,
sie müssen ihr Dominanzgehabe ablegen und Grenzziehungen akzeptieren:
„Jungen müssen lernen, Stärken nicht auszunutzen, um andere zu unterdrüc¬
ken", so die Formulierung einer Befragten. Die Pädagogen äußern sich nicht zur
Mädchenarbeit.
Die Reaktion der Pädagoginnen auf männliche Kinder reicht von ausdrück-
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lieh bekundetem Interesse, von Anstrengung, Zuwendung, Strenge und zeitwei¬
liger Aggressivität bis hin zur behutsamen Kontaktsuche, während weibliche
Kinder häufig Ambivalenzen und aggressive Impulse auslösen, vor allem dann,
wenn Mädchen sich klassisch weiblich (etwa mit Puppenspielen) beschäftigen.
Das Spektrum der Reaktionen der Pädagogen auf männliche Kinder reicht
demgegenüber von Rigidität, Akzentuierung der Kompetenz („... da kenn ich
mich aus ..."), Aggression, Solidarität, Zuwendung bis hin zu Vertrauen in das
maskuline Gegenüber: „... Jeder Mann weiß, wenn über eine bestimmte Sache
gesprochen wird, da gibt's ähnliche Gefühle." Die befragten Lehrer bekunden
dagegen Unsicherheiten im Umgang mit Mädchen, Mißtrauen gegenüber den
häufig als Strategie verstandenen Kontaktversuchen, Angst vor körperlicher
und seelischer Intimität mit Mädchen vor dem Hintergrund der Mißbrauchsde¬
batte.
Die Ergebnisse der Interviews können insofern als Ausdruck einer Struktur
gedeutet werden, die, sofern sie nicht bearbeitet würde, dazu angetan schiene,
Geschlechterverhältnisse wider besseres Wissen und Wollen zu perpetuieren.
Das Alternativkonzept würde das hierarchische Geschlechterverhältnis über
die ideelle Orientierung der Bezugspersonen in Frage stellen, es jedoch gleich¬
zeitig durch die tendentielle Zurückstellung der Mädchen, die in den projekti¬
ven Tendenzen beider Geschlechter wurzelt, wieder einführen. Während die
Jungen von beiden Geschlechtern wohlwollend begleitet werden, müssen die
Mädchen mit der Reserve der Pädagogen und den (latenten) Aggressionen der
Pädagoginnen rechnen. Die bewußt bekämpfte Minderbewertung des Weibli¬
chen würde demnach von beiden Geschlechtern im unbewußten Arrangement
über die ambivalente Haltung den Mädchen gegenüber fortgeschrieben. Dieses
spräche für die Durchsetzung von historischen Erfahrungen, die programma¬
tisch in polar gedachten Modellen nicht abgefedert werden können, sondern
unbewußt unterlaufen werden.
3. Kritische Befragung gesellschaftlicher Praxis, pädagogische Befreiungs-
konstrukte und Permanenzen in den Geschlechterverhältnissen
Ideologiekritische Analysen von Erziehungswirklichkeit und pädagogische Er¬
ziehungsentwürfe, die über gesellschaftliche Realität hmausweisen, können in
der Tradition der Kritischen Theorie als integraler Bestandteil pädagogischen
Denkens betrachtet werden (vgl. Merkens 1991). Wenn Erziehungswissen¬
schaftler/innen pädagogische Praxis kritisch besprechen und erzieherische Po¬
tentiale erwägen, so tun sie dies seit Ende der 70er Jahre im Bewußtsein der
Möglichkeit, mit Feministinnen „blinde Flecken" wissenschaftlicher Welterfas¬
sung beseitigen zu können. Sie geben die Annahme auf, Schule sei eine ge¬
schlechtsneutrale Institution (vgl. Schön 1995). Androzentrische Schulfor¬
schung und empirische Erziehungswissenschaft, die den patriarchalen
Charakter der Schule stützen, indem sie ihn ignorieren, können in ihrem ideolo¬
gischen Charakter entlarvt werden und durch neue Begrifflichkeiten, die
Unterdrückungsstrukturen sichtbar und noch nicht Gewordenes denkbar wer¬
den lassen, ersetzt werden. Kritische Forschung gerät damit zur parteilichen For¬
schung für das unterdrückte Geschlecht; sie intendiert einen Perspektivenwech-
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sei im Sinne eines systematischen Einbezugs weiblichen Lebens und der Ge¬
schlechterverhältnisse in den wissenschaftlichen Diskurs.
Im Kontext der Betroffenheitsforschung, die sich als Fortschreibung der
Handlungsforschung versteht, wird das Postulat vertreten, „daß jede Frau Ex¬
pertin ihres eigenen Lebens ist und somit Aussagen von höherer Reichweite
über ihre Erfahrungen machen kann als forschende Männer. Dies bedeutet die
Aufliebung von Forschungssubjekt und Forschungsobjekt" (Brehmer 1991,
S. 19). Da die handelnde Veränderung von subjektiven Erfahrungsmustern ein
Hinausgehen über individuelle Wahrnehmungsstrukturen erfordert und die In¬
troduktion gültiger Kategorien voraussetzt, werden dichotome Strukturen zur
Beschreibung polar erlebter gesellschaftlicher Praxis verwendet. Zugespitzt for¬
muliert, erweisen sich Geschlechterbeziehungen als Gewaltbeziehungen, in de¬
nen Männer als soziale Gruppe die Dominanz in allen Bereichen des gesell¬
schaftlichen Lebens übernehmen und von der Unterdrückung des weiblichen
Geschlechtes profitieren. Sie sind Täter, Ausbeuter, Patriarchen, die für die
Unterdrückung des weiblichen Geschlechts Verantwortung tragen. In der Pola¬
risierung steckt Bewährtes: historisch gewachsene Kampfbegriffe, mit deren
Hilfe die Gleichberechtigung der Frauen durchgesetzt wird.
Die dichotomischen Konstruktionen scheinen nun einerseits dazu angetan,
aggressive Impulse bezüglich des männlichen Geschlechtes offen auszuagieren;
sie führen andererseits im wissenschaftlichen Diskurs zu Paradigmen, in denen
aversive Energien verdeckt verhandelt werden, auch und gerade dann, wenn sie
im Gewände einer „Pädagogik des Herzens" als Gegenstück zur männlich-intel-
lektualisierten und rational-kontrollierten Welt erscheinen (vgl. Luca 1993).
Welterkenntnis nicht nur durch die Vernunft, sondern auch durch das Herz, wie
sie in der Geschichte der Frauen belegbar scheint, signalisiert eine Kampfstrate¬
gie, die sich rationaler Bearbeitung weitgehend entzieht. Ein solcher Ansatz, der
wie derjenige des Betroffenheitsdiskurses diffus Energien bündelt (vgl. dazu
Tzankoff 1996), verlängert die beklagten Ungleichheiten in den Geschlechter¬
verhältnissen paradoxerweise über die Polarisierung, die eine Aufwertung des
Weiblichen intendiert, durch die Wahl einer emotionalen Ebene jedoch ge¬
schlechtsspezifisch Eingeschliffenes praktiziert: männliche Argumentationslo¬
gik steht gegen weiblichen Gefuhlsausdruck und (an)klagenden Liehesentzug
im wissenschaftlichen Diskurs.
Mit der Polarisierung der Begrifflichkeiten zur Analyse gesellschaftlicher
Praxis handelt sich die feministische Schulforschung im wissenschaftlichen Dis¬
kurs deshalb nicht zufällig den Vorwurf normativer Pädagogik ein (Drerup
1997). Koedukationskritische Topoi der Interaktionsbenachteiligung der Mäd¬
chen, der Geschlechtsstereotypen in Lehrplänen/Lehrbüchern, der Unterreprä¬
sentanz von Frauen in Leitungspositionen sowie der Überrepräsentanz von
Mädchenschulabsolventinnen in naturwissenschaftlich-technischen Studienfä¬
chern werden als wissenschaftlich unhaltbar bzw. als überprüfungsbedürftig be¬
zeichnet und als legendenbildende Halbwahrheiten kritisiert (Drerup 1997). Im
redlichen Bemühen, wissenschaftliche Ansprüche gegen Generalisierungen der
in parteilicher Absicht unternommenen Erhebung der kritischen Frauenfor¬
schung zu verteidigen, wird damit ein ebenfalls polar orientierter Gegenmythos
objektiver empirischer Schulforschung, die sich Popularisierungen zu entziehen
vermag und auf Differenzen und Unsicherheiten setzt, errichtet. Entsprechend
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sind sowohl Koedukationskritik als auch methodenkritische Reflexion dieser
Kritik, die die Haltbarkeit empirischer Befunde begründet bezweifelt, ihre Se¬
riosität jedoch aus der vernichtenden Kritik der („Bewegungs"-)Wahrheiten
des wissenschaftlichen Gegenübers bezieht (Drerup 1997), dichotomen Denk¬
mustern verhaftet. Damit wird ausgegrenzt, was historisch begründet integriert
werden sollte: die kontinuierliche wissenschaftliche Debatte über die Ge¬
schlechterverhältnisse und die Bildungsmöglichkeiten von Frauen.
In der feministischen Schulforschung, die neuere soziahsationstheoretische
Zugriffe rezipiert, wird die Problematik reduktionistischer Wirklichkeitserhel¬
lung im Sinne einer Täter-Opfer-Theorie auch bereits eruiert. Defizitmodelle,
wie sie aus der FREUDSchen Psychoanalyse bekannt sind, sowie lerntheoretisch
fundierte Thesen von der Zurichtung der Mädchen auf die untergeordnete Ge¬
schlechtsrolle, wie beispielsweise Ursula Scheu sie 1977 formulierte, entwerfen
Vorstellungen von passiven weiblichen Individuen, die unwidersprochen in ge¬
sellschaftlich normierte Zumutungen einwilligen (vgl. Tzankoff 1996, S. 192ff.).
Die soziahsationstheoretische Perspektive, die das weibliche Geschlecht als ein
deformiertes betrachtet, führt insgesamt zu einer „Opfer-Argumentation":
Schule erscheint als Agentin im ausbeuterischen Reproduktionsprozeß; Frauen
wären demnach Sozialisationsprodukte des Patriarchats. Im doing-gender-Pro-
zeß sind Frauen jedoch auch Täterinnen. Sie akzeptieren attraktive gesellschaft¬
liche Angebote und willigen damit in Rollenvorschriften ein (Tzankoff 1996, S.
211). Frauen konstruieren und managen ihre eigene Biographie. Sie tragen inso¬
fern als „Mittäterinnen", die in die „Machenschaften des Patriarchats" ver¬
strickt sind, zur Bestimmung von Weiblichkeit bei. Mit der sozialisationstheore¬
tischen These von der kulturellen Konstruktion von Geschlecht werden
Biographien von Männern und Frauen als schillernde Konstrukte, gewebt nach
einer Art eines Patchworkmusters, denkbar. Tendentiell geraten damit sowohl
sex als auch gender zu gesellschaftlichen Produkten im Sinne von diskursiven
Effekten oder sozialen Konstruktionen. Wenn Geschlecht als soziale Kategorie
gefaßt wird, scheint auch Dekonstruktion der Zweigeschlechtlichkeit diskurs¬
würdig (Horstkemper 1997).
Anders als im polar angelegten Koedukationsdiskurs, der sich tendentiell der
Opfertheorie verpflichtet weiß und das kulturelle System der Zweigeschlecht¬
lichkeit unterstreicht (Kreienbaum 1992, S. 25ff.), ergeben sich aus dem Ansatz,
Geschlecht als diskursiven Effekt zu begreifen, neue Perspektiven. Wenn Kin¬
der Geschlecht selbsttätig und in lustvoller Ausnutzung und/oder Zurückwei¬
sung von Mustern konstruieren, dann bilden sie Identität interaktiv in einem
Prozeß des role taking und role making aus (Tzankoff 1996, S. 218). Pädagogi¬
sche Befreiungskonstrukte,ob sie auf (feministische) monoedukative Institutio¬
nen oder auf emanzipatorische Alternativpädagogik setzen, basieren immer
noch auf binären Strukturen als Codierungsmuster für die Geschlechterverhält¬
nisse. Die angedeutete Überwindung der dichotomen sozialen Codierung unse¬
rer Kultur, die die Vision einer Veränderung der hierarchischen Struktur der
Geschlechterverhältnisse ahnen läßt, kann in solchen Modellen, die die Katego¬
rie „Differenz" zur Beschreibung von Benachteiligungsmustern benutzen, nur
über die Polarisierung und Bewertung der Geschlechterverhältnisse reflektiert
werden. Der von Annedore Prengel gewählte Begriff der „egalitären Diffe¬
renz", der einerseits von einer Definition der Differenzen absieht, andererseits
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die Koexistenz des Differenten postuliert, signalisiert einen Aufbruch in Rich¬
tung auf eine Dynamisierung von Geschlechterkonzepten (vgl. Breiten-
bach/Hagemann-White 1994).
Angesichts gesellschaftlicher Entwicklungen, die einerseits Wandel, Offen¬
heit und Instabilität in den Geschlechterverhältnissen begünstigen, andererseits
Kontinuitäten in männlichen und weiblichen Rollenentwürfen ermöglichen,
müssen widersprüchliche Erfahrungen einkalkuliert werden. Helmut Stange
prognostiziert für unsere Gesellschaft im Umbruch zwischen Moderne und
Postmoderne tiefgreifende, alle gesellschaftlichen Bereiche erfassende Wand-
lungs-, Umwälzungs- oder Auflösungsprozesse (Stange 1995, S. 65). Entstruktu-
rierungstendenzen führten zur Ausdifferenzierung gesellschaftlicher Teilsyste¬
me und stellen erhöhte Anforderungen an individuelle Lösungskompetenz.
Wenn mit Ulrich Beck und Elisabeth Beck-Gernsheim Kontinuitätsbruch
und fortschreitende Individualisierung als zentrale Kennzeichen der „Risikoge¬
sellschaft" akzeptiert werden (vgl. Stange 1995, S. 70f£), so ergibt sich mit der
Aufforderung, die eigene Biographie zu „basteln", ein hohes Verunsicherungs-
potential. Der Selbstgestaltungsimperativ, der eben auch Frauen Verantwortung
für produktive Lebensgestaltung überträgt, scheint durchaus dazu angetan,
Angst vor dem Scheitern zu schüren. Die Diagnostizierung von Permanenzen in
binär strukturierten Geschlechterverhältnissen und die entsprechend polar an¬
gelegte Kritik an Ungleichgewichten scheinen insofern angesichts der Komple¬
xität gesellschaftlicher Verhältnisse eher erträglich zu sein als das Eingeständnis
einer Entdramatisierung der Geschlechterdifferenz, die Chaos befürchten las¬
sen muß. Dies könnte ein Hinweis auf Hintergründe historisch belegbarer und
(unbewußt) perpetuierter Geschlechterverhältnisse sein, die sich in parteilicher
Schulforschung und in den kritischen Anmerkungen zur Wissenschaftlichkeit
der Koedukationskritik spiegeln.
Meine These von der orientierenden Funktion der belegten dichotomen
Denkmuster im Koedukationsdiskurs läßt sich insofern bestätigen. Die pro¬
grammatische Verhaftung in Antinomien hat historisch begründete Funktion
und kann nicht nur als individuell-unbewußt gedeutet werden. Das Haften an
binären Codierungen muß auch als kollektive Kampf- und Angstbewältigungs¬
strategie verstanden werden, in der Strukturen (auch in kritischer Absicht) als
orientierende Größen prolongiert werden.
4. Vision eines produktiven Arrangements an einem widersprüchlichen Ort
Eduard Spranger, dessen Geschlechterbild naturbestimmt polar nach dem
Muster „Der Mann lebt für das Werk, die Frau wirkt für das Leben" (Himmel¬
stein 1994, S. 231) konstruiert ist, formuliert in den 60er Jahren im Kontext der
Koedukationsfrage seine Ambivalenzen gegenüber dem Frauenstudium: „Wer
die deutsche Universität noch vor der Einführung des Frauenstudiums gekannt
hat, weiß, daß damals das Verhalten in den Räumen der Hochschule entschieden
sachlicher und ernster war, mochte auch das Liebesspiel sofort vor ihren Toren
beginnen. Heute geht ein Teil der Aufmerksamkeit für Flirt und liaisons verlo¬
ren. Aber es gibt auf beiden Seiten einen Typus, der sich nicht ablenken läßt.
Und ich möchte nicht die beflügelnde Kraft des Eros in der wissenschaftlichen
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Gemeinsamkeit entbehren, wenn der Eros rein und durchgeistigt ist" (Spran¬
ger 1962, S. 38). Die Betrachtung der vor 30 Jahren patriarchal eingeräumten
Möglichkeit einer Erhöhung wissenschaftlicher Erkenntnis durch das Zusam¬
menwirken der Geschlechter mag spontan zu der Vermutung veranlassen, Wis¬
senschaftler hätten nunmehr Kooperationskompetenz gewonnen und sähen
sich nicht mehr genötigt, Dominanz zu demonstrieren. Dorothea Roer scheint
skeptisch in dieser Hinsicht. Sie schreibt 1994: „Männlichkeit, obzwar ein aus¬
laufendes Modell, scheint mir eher erschüttert als auf dem Weg zu neuen Ufern.
... So wundert auch nicht, daß Bewegungen im Geschlechterverhältnis derzeit
in aller Regel von den Frauen initiiert werden" (Roer 1994, S. 28). Beide Be¬
standsaufnahmen berichten (auch) von Verunsicherungen und den entspre¬
chenden Bewältigungsstrategien. Dabei werden in der Bilanzierung Erfah¬
rungsmuster wiederholt und auf binäre Modelle verpflichtet.
Bildungsinstitutionen als (Hoffnungs-)Orte, in denen widersprüchliche An¬
forderungsstrukturen zusammenlaufen und in denen Irritationen über die Ge¬
schlechterverhältnisse notwendig relevant werden,wären geeignet zur Inszenie¬
rung von Erfahrungen geschlechtshierarchischer Konstellationen, die zur
Entdramatisierung tendieren, in denen alte Rechnungen aber noch lange nicht
beglichen sind; der wissenschaftliche Koedukationsdiskurs trägt zur Reproduk¬
tion dieser Verhältnisse bei. Aufarbeitung der Frauenbildungsgeschichte vor
dem Hintergrund der Koedukationsdebatte zwischen Programmatik und Erfah¬
rungswissen und reflexive Koedukation, die autonome Territorien der Ge¬
schlechter im Schulbereich gewährt, mögen Beiträge zu historisch begründeten
produktiven Arrangements an Schulen sein, die sich dem Gleichheitsdiskurs be¬
gründet verpflichtet fühlen könnten. Schulische Inszenierungen der Geschlech¬
terverhältnisse, die eine Stilisierung der Differenzen implizieren, könnten dabei
in autonomen Schulbereichen der Geschlechter stattfinden. Anschließend an
den oben skizzierten Ansatz der Modellschule wären Alleingänge der Ge¬
schlechter, die sich in kritischen Entwicklungsphasen, wie etwa der Adoleszenz,
radikalisieren, denkbar. Angesichts mikropolitischer Tendenzen in der Schulent-
wicklungspolitik ließen sich hier zahlreiche Experimentierfelder eröffnen.
Denkbar wären etwa Modelle, die im Primarbereich partielle Trennung von
Mädchen und Jungen betreiben,im Sekundarbereich I grundsätzlich monoedu-
kativ arbeiten und in der Sek. II wieder gemeinsames Lernen, das monoeduka-
tive Phasen involviert, ermöglichen (Faulstich-Wieland/Horstkemper 1995).
Dieses als Beitrag zur Bereicherung von Schulkultur zu verstehen, hieße, gleich¬
zeitig der ideologischen Vereinnahmung monoedukativer Schulmodelle entge¬
genzutreten.
Daß geschlechterbewußte Pädagogik in diesem Zusammenhang in der Regel
kritisch begleitete Pädagogik sein muß, dürfte durch die von mir berichteten
exemplarischen Erfahrungen deutlich geworden sein. Emanzipatorische An¬
sprüche können durch unbewußte Arrangements unterlaufen werden; damit
können sie ungewollt Geschlechterdifferenzen im Sinne von Rollenzuschnitten
fixieren - modifiziert und überhöht durch die Umkehrungsphantasien der ver¬
antwortlichen Pädagog/innen. Mein Plädoyer gilt einer bewußten innovativen
Schulpraxis, die über verführerische Dualitäten hinwegweist und experimentell
neue Bereiche erobert. In der postmodernen, historisch bewußten Dramatisie¬
rung der Geschlechterverhältnisse in Bildungsinstitutionen liegen Chancen in
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der durchaus lustvollen Inszenierung des (noch) nicht Verarbeiteten bzw. des
(noch) nicht Erreichten. Auf der Basis einer selbstverständlichen Anerkennung
der Verschiedenheiten zwischen Männern und Frauen, aber auch der Verschie¬
denheiten zwischen Frauen und der zwischen Männern mag dabei eine Entdra-
matisierung der Geschlechterdifferenz via Dramatisierung betrieben werden;
dies wird unweigerlich auch die Dramatisierung von Wahlbiographien bedeu¬
ten. Zukunftsorientierte, geschlechterbewußte Schulentwicklungstheorie müßte
insofern mit einem beunruhigenden Nachspiel rechnen.
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Abstiact
The latest debate on coeducation questions, based on empirical fmdings, the productiveness of
coeducative establishments Guided by critical comments on scientific results this debate stresses a
polar construction of gender theory The theoretical assumption of this paper is that this polar
construction is in effect creating perpetual historical patterns of gender relations The paper reflects
on hidden difficuities of dichotomic designs in relation to the coeducational debate
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